Online tanulóközösségek by Fejes, József Balázs
SZTE, BTK, Neveléstudományi Doktori Iskola
Online tanulóközösségek
Az információs-kommunikációs technológia terjedésével a kibertér a
tanulás egyre gyakoribb színterévé válik, új jelenségekkel bővítve az
oktatás fogalomtárát. Írásunkban egy új fogalom felbukkanását,
formálódását járjuk körül.
1927 óta az amerikai Time magazin minden évben megválasztja az év emberét. E ha-gyomány alapja a skót filozófusnak, Thomas Carlyle-nak tulajdonított megállapítás,mely szerint a világ történelme nem egyéb, mint nagy emberek életrajza. Ez idáig
hatszor neveztek meg nagyobb csoportot az év embereként (például 1956-ban a magyar
szabadságharcosokat). A legutolsó választás ismét megbontja a „nagy ember” elméletet,
ugyanis a választott a 2006-os esztendõben az internetes közösség. A magazin visszate-
kintése szerint ez az év a közösség és együttmûködés új formáiról szól, melynek eszkö-
ze a világháló. (Grossman, 2006)
A Time magazin választása az online közösségekben rejlõ lehetõségekre hívja fel a fi-
gyelmet, melyet az oktatás világa sem hagyhat figyelmen kívül. Mivel napjaink tanulás-
elméleteinek egyik hangsúlyos pontja a kollaboráció, illetve a kibertér egyre inkább au-
tentikus tanulási környezetté válik, az online közösségek tanulást támogató szerepének
vizsgálata megkerülhetetlen. Jelen írásban áttekintjük az online tanulóközösség terminus
meghatározásának problémáit, a fogalom elõtérbe kerülésének okait, illetve betekintést
nyújtunk a témával foglalkozó kutatásokba.
Online közösségek
A virtuális közösség elsõ és egyik leggyakrabban idézett meghatározása Howard
Rheingoldtól (1993) származik. Megfogalmazása szerint a virtuális közösségek 
„olyan társas gyülekezetek, amelyek akkor tûnnek fel [az Interneten], ha ehhez elég ember a megfe-
lelõ emberi érzésekkel hosszas megbeszélést folytat, és személyes kapcsolatok hálóját hozza létre a ki-
bertérben”. 
A korai definíciók elsõsorban az online és valós közösségek hasonló jellemzõire kon-
centráltak (pl. Rheingold az érzelmekre), napjaink meghatározásai azonban egyre kevés-
bé követik ezt az irányt, a társas interakciók virtuális megjelenése mellett leginkább a kö-
zös érdeklõdést említik. (Ridings és Gefen, 2004) Így az online vagy virtuális közösség
kifejezést az Interneten keresztül érintkezõ társas aggregátumok legkülönbözõbb formá-
inak jelölésére használja a témával foglalkozó szakirodalom, ahogy a köznyelv is. Jelent-
het egy internetes fórumot, online videójátékot játszók egy csoportját, csakúgy mint egy
közös projekten dolgozó kutatógárdát. A példákból is kitûnik, hogy az online közösségek
gyakran nem csak a kibertérben léteznek, az online közösség leképezheti, „meghosszab-
bíthatja” valóságos kapcsolatainkat, illetve ezeken túlmutatókat jelenthet, melyekbõl ké-
sõbb akár valós személyes kapcsolatok is születhetnek.
Az online közösségek számos hasznos társadalmi funkció szolgálatában állhatnak, úgy
mint civil szervezõdések kiépítése, gyermeknevelési tanácsok, tapasztalatok megosztása
vagy különbözõ betegségekben szenvedõk önsegítõ csoportja. Ugyanakkor kedvezõtlen














Az online közösségekhez csatlakozást alapvetõen két okra vezetik vissza: társas kap-
csolatok építésére és/vagy információkhoz való hozzáférésre. (Ridings és Gefen, 2004) A
társas kapcsolatok építését szolgáló funkciót szemléletesen mutatja a közösségi hálóza-
tok hazai megjelenése, gyors terjedése. (1) A felmérések szerint a virtuális közösségek-
hez való csatlakozás döntõ oka azonban az információk elérése, cseréje. (Ridings és
Gefen, 2004) A virtuális közösségek erejét e tekintetben kitûnõen példázza a látogatói ál-
tal szerkesztett WikiPedia elnevezésû online enciklopédia meglepõen gazdag tartalma.
Míg a patinás Encyclopedia Britannica angol nyelvû online változata 120 ezer szócikket
tartalmaz (2), addig a WikiPedia cikkeinek száma meghaladja az 1,6 milliót. (3) Az ok-
tatás szempontjából – látni fogjuk – az online közösségekhez csatlakozás mindkét moz-
gatórugója kiaknázható lehetõségeket rejt.
Az online tanulóközösség jelentése
Annak ellenére, hogy az online tanulóközösség az online oktatás egyik központi fogal-
ma, a terminus értelmezése még homályos, a széleskörûen elfogadott meghatározással
még adós a szakirodalom. A kutatók többsége az online tanulóközösség meghatározása-
kor a tanulóközösség jellemzõit hívja segítségül. A tanulóközösség terminus azt a nézõ-
pontot fejezi ki, mely szerint a tanulás társas tevékenységek eredményének vagy mellék-
termékének tekinthetõ. (Marton, 2000) E megközelítés szerint az online tanulóközösség
lényege az online környezetben kialakuló interakciókban, csoporttevékenységekben ke-
resendõ. (pl. Tu és Corry, 2002; Luppicini, 2003) Ezen a gondolatmeneten továbbhalad-
va minõségi eltéréseket tehetõk a csoporttevékenységek alapján, például aszerint, hogy
megjelenik-e kollaboráció vagy csak kooperációról van szó (Hathorn és Ingram, 2002),
míg mások addig nem is tekintik a virtuális közösséget tanulóközösségnek, amíg nem
zajlik kollaboratív tanulás a keretei között. (Yang, Chen és Shao, 2004) Az online koope-
ráció, kollaboráció tehát a virtuális tanulóközösség lényegi eleme, a két fogalom különb-
ségei azonban még tisztázatlanok. (Wallace, 2003) Palloff és Pratt (2005) értelmezése
szerint a kollaboráció mellett egyfajta reflektív gyakorlatra van szükség ahhoz, hogy az
online közösségbõl tanulóközösség váljon. A meghatározások további gyakori jellemzõ-
je a közösséghez tartozás érzésének kiemelése. (pl. Brown, 2001; Palloff és Pratt, 2005;
Rovai, 2002; Tu és Corry, 2002)
Az online tanulóközösség iránti érdeklõdés eredete
Az online tanulóközösség iránti megnövekedett érdeklõdés egyrészrõl egyenesen kö-
vetkezik napjaink uralkodó tanulásfelfogásából, másrészrõl a távoktatás területén felme-
rülõ problémákra adott válasznak tekinthetõ.
A társas tényezõk oktatást segítõ lehetõségei hosszú ideje jelen vannak a pszichológi-
ai, pedagógiai szakirodalomban. Ennek felismerése Meadhez (1934) köthetõ, de jelentõ-
sebb figyelmet csak a nyolcvanas években szerez, a Vigotszkij munkássága nyomán ki-
alakuló szociokulturális forradalom keretében. A kilencvenes évek második felében a ta-
nulás értelmezésével kapcsolatos változásokra a kontextuális fordulat kifejezése haszná-
latos. E fordulat a környezeti – elsõsorban társas – tényezõk felértékelõdésével járt, és
felhívta a figyelmet a tanulás kontextushoz, helyzethez kötöttségére, szituatív jellegére.
Mivel a szituativitás összefonódik a társas tényezõkkel, a kollaboráció már nemcsak mint
az oktatási folyamat lehetséges segítõje van jelen, hanem annak lényegi eleme lesz, hi-
szen a tanulás kiemelése a kontextusból a tudás használhatóságát fogja megkérdõjelezni.
Marton (2000) szavaival élve az „ökológiai validitást” biztosítja a tanulóközösség. Mi
sem bizonyítja ezt jobban a virtuális tanulóközösségekkel kapcsolatban, mint a spontán
módon, tudásmegosztás céljából szervezõdõ számtalan internetes fórum.
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A virtuális tanulóközösségek elméleti alapjainak tárgyalásakor külön figyelmet érde-
mel a tanulás konstruktivista felfogása. A konstruktivizmust indulásakor a Piaget-féle
egyénre és tudásra koncentráló kognitivista-induvidualista megközelítés jellemezte, ké-
sõbb azonban megjelent a Vigotszkij-féle szociokulturális irány is. A két irányzatra nap-
jainkban inkább mint egymást kiegészítõ megközelítésmódokra tekintenek, így a konst-
ruktivizmus lényegében magában foglalja a tanulás imént ismertetett felfogását. Ugyan-
akkor a konstruktivizmus a technológián keresztül is összekapcsolódik a virtuális tanu-
lóközösséggel, mivel e nézetrendszer kiemelkedõ lehetõségeket lát az információs-kom-
munikációs technológiával támogatott környezetben mint a tanulói aktivitás elõsegítõjé-
ben, illetve analógiát a között, ahogy az információ szervezõdik a fejekben és a világhá-
lón. (Salomon, 1997) Ezen a gondolatmeneten továbbhaladva  a szociális interakciók ál-
tal a tanulónak újabb források kiaknázására van lehetõsége a megfelelõ partnerek meg-
keresésén keresztül, amellett, hogy a közös-
ség szociális keretet biztosít, melyben az is-
meretek közzététele, artikulálása, megvitatá-
sa segítségével a tudás konstruálódik.
Így a virtuális tanulóközösségekkel foglal-
kozó tanulmányok elméleti kiindulópontként
a kollaboratív tanulás elméletét és/vagy a
konstruktivizmust használják.
A tanulóközösség iránti érdeklõdés másik
forrása a távoktatáshoz kötõdik. Az Internet
sokoldalúsága és viszonylag alacsony költsé-
gei forradalmasították napjainkra ezt az ok-
tatási módot. A távoktatás során a résztvevõk
elkülönülnek egymástól térben, és általában
idõben is, így a közvetlen társas interakciók
mennyisége csökken mind a tanár és a tanu-
ló, mind a tanulók között. A közvetlen szoci-
ális interakciók ugyanakkor pótolhatók, sõt
pótolandók az információs-kommunikációs
technológiák által. Széleskörû egyetértés
mutatkozik abban, hogy a szociális kohézió
hiánya, az izoláció érzete a távoktatásban
résztvevõk magas lemorzsolódási arányai-
nak egyik vezetõ oka. (Besser és Donahue,
1996; Jun, 2005; Kerka, 1996) 
Az online tanulóközösség megismerése
Az online tanulóközösség fogalma csak a közelmúltban bukkant fel, így kevés olyan
empirikus eredményrõl számolhatunk be, amely kifejezetten az online tanulóközössé-
gekre fókuszál. A távoktatás problémáit szem elõtt tartva a felmérések elsõsorban az af-
fektív elõnyökre koncentrálnak, és a hallgatók motivációjának (Moller, Huett, Holder,
Young, Harvey és Godshalk, 2005), elégedettségének növekedésérõl tudósítanak.
(Brown, 2001; Rovai, 2002) A virtuális tanulóközösségek kedvezõ hatásai ugyanakkor
nyilvánvalóak, hiszen az online kurzusokat, illetve távoktatási programokat vizsgáló ku-
tatások a kibertérben alakuló együttmûködések számos elõnyös hatásáról beszámolnak.
Lou, Bernard és Abrami (2006) meta-analízisük során azt vizsgálták, hogy a távoktatás
milyen hatást gyakorol a teljesítményekre a felsõoktatásban tanulók körében, a hagyomá-
nyos osztálytermi oktatáshoz viszonyítva. A tanulmány témánk szempontjából releváns
Az információs-kommunikációs
technológia fejlődése új „tereket”
kínál a társas interakciókhoz,
átértelmezi a szociális helyzete-
ket. Ezekről a változásokról még
keveset tudunk, mélyrehatóbb
megértésük azonban elengedhe-
tetlen, ha az új technológiák, il-
letve a világháló kínálta lehető-
ségeket hatékonyan kívánjuk
hasznosítani az oktatás során.
A lehetőségek feltárásának, kiak-
názásának egyik iránya az
online tanulóközösség lehet,
ami napjaink tanuláselméletei-
nek, illetve technológiai fejlődé-
sének házasítására irányuló tö-
rekvésként értelmezhető. 
következtetése, hogy a kollaborációra ösztönzõ aszinkron (nem egyidõben zajló, pl. e-
mail, online faliújság) kommunikációs formák használatának pozitív hatása az egyéni ta-
nulásra koncentráló megoldásokkal szemben egyértelmûen érzékelhetõ a tanulmányi tel-
jesítmények tekintetében.
A virtuális tanulóközösség hatásainak tárgyalásakor tulajdonképpen visszaérkezünk a
kollaboratív tanulás hatásvizsgálatának problémájához. A módszer összetettségébõl, il-
letve a szociális kontextus komplexitásából adódóan általánosságban nem beszélhetünk
a kollaboratív tanulás hatásairól. Az online tanulóközösségek esetében a számítógép ál-
tal közvetített kommunikáció különbözõ megoldásai pedig még tovább növelik ezt a
komplexitást. Nyilvánvalóan hatást gyakorol a tanulási folyamatra, ha a résztvevõk kizá-
rólag szöveges üzenetek segítségével kommunikálhatnak, vagy ha az írásbeli érintkezés
kiegészül például a gondolatok vizualizálását támogató eszközökkel is. A számítógép ál-
tal közvetített kommunikáció ugyanakkor új lehetõségeket teremt a kollaboratív tanulási
folyamat megismeréséhez.
Mivel az online kollaboráció elõnyeit elsõsorban a tanulók közötti interakciók követ-
keztében kialakuló közös tudáskonstrukciónak tulajdonítják, a vizsgálatok fókuszában az
interakció, kommunikáció tanulmányozása áll. A kutatások egyik iránya az interakciók
és a közös tudásépítés kapcsolatának feltárását célozza. A kutatók általában egy elõzete-
sen kialakított modell segítségével kódolják az online fórumokon megjelenõ hozzászólá-
sok tartalmát. (Kanuka és Anderson, 1998; Pena-Shaff és Nicholls, 2004;  Thomas, 2002)
Kanuka és Anderson (1998) egy ötlépcsõs modellt fejlesztett ki a tudáskonstrukció folya-
matának tanulmányozásához, mely a következõ szakaszokból állt: a résztvevõk megoszt-
ják egymással információikat, véleményüket; rámutatnak az információk, vélemények
közötti ellentmondásokra; megtárgyalják, újrakonstruálják tudásuk; ellenõrzik, módosít-
ják ezt a tudást; a résztvevõk megfogalmazzák végsõ megállapításaikat, illetve alkalmaz-
zák az új tudást. A vizsgálat szerint a második szinten megrekedtek a diszkuszsziók, a tu-
dás újrakonstruálása ritkán történt meg. Thomas (2002) hasonló modellt használt, ered-
ményei pedig összecsengenek Kanuka és Anderson (1998) munkájával: a résztvevõk a
releváns információkat összegyûjtik, de nem tudják integrálni azokat. Szakirodalmi átte-
kintésében Wallace (2003) is elsõdleges feladatnak tekinti azon tényezõk feltárását, me-
lyek segítik a tanulók továbblépését a közös tudásépítés folyamatában.  
A szakirodalom legszélesebb vonulata az interakciókat ösztönzõ gyakorlati megoldá-
sokkal foglalkozik. A megfelelõ tanári (tutori) magatartástól kezdve, az alkalmazható
technikai megoldásokon, szoftvereken keresztül, az együttmûködést elõsegítõ tartalma-
kon át számos témakört tárgyal, ez idáig azonban kevés tényezõ tekintetében alakult ki
konszenzus, azaz nem sikerült azonosítani azokat a faktorokat, amelyek egyértelmûen
hatást gyakorolnak a tanulók közötti interakcióra. (Wallace, 2003)
A kivételek egyike a tanári jelenlét gyakorisága. Lou, Bernard és Abrami (2006) már
említett meta-analízise szerint a tanulók közötti interakciók hatékonyabbak, ha a tanár
aktívan részt vesz a tanulási folyamatban, például online faliújságon folyó megbeszélé-
sek vagy rendszeres kérdezési lehetõségek biztosításán keresztül. Wallace (2003), illetve
Tallent-Runnels, Thomas, Lan, Cooper, Ahern, Shaw, és Liu (2006) által végzett szakiro-
dalmi áttekintés megerõsíti a tanári jelenlét fontosságát. Az irányítás nélküli csoportok-
ban a résztvevõk közötti interakció gyakran felületes, dekoncentrált, míg erõsebb tanári
aktivitás esetén ez kevésbé jellemzõ, illetve a megbeszélések utólagos elemzése maga-
sabb szintû gondolkodási folyamatokról tanúskodik. 
Összegzésül
Az információs-kommunikációs technológia fejlõdése új „tereket” kínál a társas inter-
akciókhoz, átértelmezi a szociális helyzeteket. Ezekrõl a változásokról még keveset tu-
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dunk, mélyrehatóbb megértésük azonban elengedhetetlen, ha az új technológiák, illetve
a világháló kínálta lehetõségeket hatékonyan kívánjuk hasznosítani az oktatás során. A
lehetõségek feltárásának, kiaknázásának egyik iránya az online tanulóközösség lehet,
mely napjaink tanuláselméleteinek, illetve technológiai fejlõdésének házasítására irányu-
ló törekvésként értelmezhetõ. A fogalom kiforratlansága ellenére nem kétséges, hogy a
szemléletmód hasznos, hozzájárulhat a kollaboratív tanulás ösztönzéséhez, a társas kap-
csolatok kiépítéséhez, megerõsítéséhez, a tanulás eredményességének növeléséhez az
oktatás valamennyi területén, kiváltképp a felsõoktatásban és a távoktatásban. A stabil el-
méleti keretek hiányából, a szociális kontextus és technológia összetettségébõl adódóan
az online tanulóközösségek módszertana még csak a kezdeti lépéseknél tart, de a követ-













(1) A közösségi hálózatok (social network) barátok,
ismerõsök kapcsolattartását, közös érdeklõdés alap-
ján új ismeretségek kötését támogató weboldalak.
Hazánkban jelenleg az iwiw a legnagyobb, több mint
500 ezer regisztrált felhasználóval rendelkezik. (Sza-
lóki, 2006).
(2) Az Encyclopedia Britannica honlapja: www.bri-
tannica.com/premium
(3) Az angol nyelvû Wikipedia kezdõoldala:
en.wikipedia.org/wiki/Main_Page
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